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Tipos de teorías educacionales 
 y criterios para elaborar la Teoría de la Educación.  
 
 
 En primer lugar hay que efectuar una distinción que puede confundir a los legos en 
materia pedagógica. Un estudiante, leyendo escritos de autores del área inglesa, se tropieza 
con education con bastante asiduidad. Sabemos que en tales contextos se pueden referir tanto 
a la realidad como al resultado de pensar sobre el fenómeno. Al introducir el rótulo de la 
asignatura, ¿No puede equivocar al afectado la referencia al objeto formal? Ciertamente, 
desde el quehacer teorético nos referimos a ambos, mas habrá que evitar ambigüedades.  
 La educación es a la vez realidad factual o producto y reflexión sobre esto. Este 
último enfoque puede plantearse como lo que podría ser, lo que debe ser y crítica de como va 
siendo. Mas, no es una actividad dividida en compartimentos estancos, ya que está 
relacionada desde la persona, decíamos, como operador de ambas perspectivas. Sobre ambas 
facetas humanistas versa el discurso del especialista. Esta reflexión es Pedagogía. La primera 
puede ser resultado de una sistematización o no; la segunda exige el ordenamiento 
sistemático. 
 Elaborar un sistema pedagógico, sea de tipo operativo -por ejemplo: organizar un 
centro de enseñanza- o de tipo descriptivo-explicativo, requiere plantearse unos principios 
fundamentadores.  
 Presupuestos filosóficos1: 
a) Ontológico: la racionalidad del universo, de las cosas, del los hechos es principio para 
plantear programas de investigación, de tal modo que no se puede pensar como si la 
realidad fuese un caos; esto establece la conexión con la lógica de hechos. 
b) Epistemológico: el hombre –varón y/o mujer- dispone de capacidades para conocer ese 
orden, lo que implica dispones de diversas vías y modos de argumentar científicamente. 
c) Etico, axiológico: la actividad científica está implicada con valores, así que los 
investigadores de cualquier campo son movidos por lo axiológico hacia el encuentro con 
la verdad. 
d) Consecuencia de la síntesis de los tres presupuestos, emana la actitud sociocultural: se 
concibe así la ciencia como una vocación preñada de servicio a los demás, siendo la clave 
para entender el sentido del progreso científico-tecnológico y su último alcance 
teleológico (incluso teológico). 
 
 No obstante, como la realidad educativa no es unívoca, observamos enfoques e 
interpretaciones. Para esto se distinguen2 tres modelos:  
1. el popular, que dice no ser profundo, sin efectuar análisis y contaminado de influencia 
emocional; respondiendo a cuestiones sobre el ser de la vida como guías de la acción, 
consecuentemente dar consejas.  
2. Otra vía es la tradicional: más rigurosa, sistematizada a través de los tiempos, elaborando 
sistemas por filósofos -Platón, Aristóteles, Spinoza, Bergson, etc.-. Estos son para Woods 
de difícil comprensión en relación a una realidad dada. La vía que escoge el autor es la 
analítica. Para esto aduce que este procedimiento "enfatiza la clarificación y evaluación 
crítica de las ideas, en su sentido. Asegurando que cada disputante comprenda lo que otros 
dicen". 
 
                                                     
1 Artigas, M. (1999): La mente del universo. Pamplona, Eunsa. 
2 Woods (1976: 16-17) 
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 El también partidario3 del procedimiento analítico distingue los enfoques clásico, 
científico y práctico.  
i. El primero mantiene supuestos acerca de la educación, a partir de los cuales se 
elaboran recomendaciones; mas Moore refuta tal argumentando que no todos los 
supuestos son susceptibles de tratamiento y control, pues falta un contraste con la 
realidad observable.  
ii. La segunda es la científica: explicar, predecir y controlar el futuro; más, el científico 
no tiene por qué recomendar sobre el uso a dar a sus conocimientos, pues esto son 
decisiones que se elaboran con otra racionalidad no atribuible al científico.  
iii. Luego plantea la noción de teoría práctica, fundamento de los consejos prácticos. 
Como la educación es tarea práctica (realizar algo, cambiar actitudes, modificar 
comportamientos) resulta que la teoría de la educación ha de ser prescriptiva o 
recomendatoria, como la de la medicina o la moral.  
 
 Así, al plantear4 la inteligencia de la educación, parte de la idea de definición directriz, 
abordando primeramente la problemática del contenido de ésta: distinguir la acción educativa 
de otros comportamientos y dirección que marca lo específico de la educación. Al enunciarlos 
se plantea la reflexión concomitante respecto a la opción del tipo de Teoría de la educación, 
condición para abordar la crítica. Pues bien, respecto a esto, ofrece tres opciones teoréticas 
para pensar la educación: hermenéutica, empírica y fenomenológica. Por consiguiente, la 
teoría pedagógica no opera idénticamente a la teoría científica arriba mencionada, por tanto 
¿Entra dentro de este modo paradigmático?, ¿Qué relación tiene la teoría práctica con la 
"científica"?. Esto nos obliga a estudiar los paradigmas.  
 Partir5 del concepto de educación, como presupuesto, es hacer teoría (filosofía) e 
incluirse en una postura idealista; también indica que comenzar a partir del hecho es hacer 
positivismo. El citado autor rechaza ambos planteamientos en pro de la percepción de la 
educación como fenómeno existencial. Si nosotros estuviéramos conformes con esta 
distinción, ¿Cómo lo explicaríamos?. Morando6 también plantea tres fundamentos: 
positivista, idealista y personalista. Con esto significamos que desplegar el paraguas 
paradigmático es cuestión de un modo especial de efectuar la teoría de la educación. 
 Pero, para esto hay que seguir un procedimiento. ¿Cuál es el criterio para optar? . Esto 
depende de la noción de certeza. Este constructo expresa la situación de la mente, que excluye 
el temor a errar: ausencia de duda en la voluntad o, en cuanto proceso, operación del 
entendimiento que juzga sin tener sospecha de error.  Como se deduce, no se identifica con la 
noción de verdad lógica, pues un juicio puede ser verdadero, pero incierto, inseguro, 
vacilante. De este modo, puede mostrarse certeza en los juicios erróneos. Otro asunto es la 
coincidencia de certeza y verdad. Esto es la certeza objetiva, que no se deja guiar por las 
apariencias. 
 ¿Nos movemos en un idealismo? La noción de apariencia nos puede llevar al mito de 
la caverna. Diferenciemos los estados de duda y de opinión. En el primero, hay una ausencia 
de método, pues el entendimiento capta lo material del objeto, pero no formalmente, 
desconociendo a qué parte se inclina; en el segundo se da un juicio, una probabilidad, 
decantándose a una de las partes del objeto, pero es una visión dudosa.  
 Sin embargo, deslindada la certeza de estos dos modos equívocos, hemos de 
profundizar en ésta, con el fin de optar como criterio para la elaboración de la teoría de la 
                                                     
3 Moore (1980: 16-21)   
4 Bokelmann (1981: 612ss) 
5 Cirigliano (1973)  
6 (1972: 11-12) 
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educación. Para esto hemos de distinguir los tres modos7: la certeza física, ligado al 
cumplimiento de leyes naturales, sin implicar la decisión humana, entonces se da un juicio 
necesariamente verdadero; la certeza moral está relacionada con la conducta libre del hombre, 
pero no en el sentido de identificarla con la honestidad, sino en cuanto referida a las 
costumbres o usos relativos a las comunidades; por último, la certeza metafísica tiende a 
trascender aquellos, se trata de realizar un juicio verdadero sin reserva o condición, su axioma 
es: "el todo excede a las partes". Por consiguiente, ¿En qué ámbito cabe efectuar el discurso 
pedagógico? 
 
 La consideración global -el todo- de la educación va más allá de los dos modos de 
combinar los tipos de certeza física o moral, puesto que estos se basan en probabilidades de 
alto nivel, centradas en hipótesis. Habrá que operar a partir de criterios de certeza metafísica. 
Ya afirmábamos que detrás de tecnologías  hay una referencia ontológica, lo que se relaciona 
con teorías del conocimiento. Si negamos la posibilidad de conocer con certeza la totalidad de 
la educación, así como de su validez transubjetiva, huelga plantear este discurso como Teoría 
de la Educación. Entonces podrían efectuarse teorías psicológicas, cuya validez dependería 
más de las condiciones de nuestra psique. Así mismo, se negaría, entonces, la posibilidad de 
elaborar estas condiciones previas para elaborar toda teoría. 
 
 Mas, ¿cómo proceder? La elaboración de la Teoría de la Educación puede seguir el 
curso de la exposición. Se opera en este sentido cuando se trata de hechos, como la acción 
educativa en cada una de sus especificaciones. Aquí la prueba de su certeza es que se refiere 
únicamente a su existencia. Pero, también se entiende la teoría como demostración, en tanto 
que nos planteamos por qué la educación debe ser. 
 
 Corolariamente, preguntarse por las posibilidades o necesidades nos llevan a discurrir 
por una de ambas virtualidades formales. Las viabilidades de la educación no se deben 
mostrar, se demuestran, pero a partir de verdades intermedias. La necesidad se suele plantear, 
siendo puente para las restantes, no pudiendo prescindir de estas proposiciones en los 
capítulos subsiguientes del sistema. Así pues, la demostración es la manera de probar las 
necesidades mediatas evidentes. Al dar razón del por qué de cada uno de los parámetros de la 
educación, razonamos aduciendo de modo imperioso e inmediato, análogamente a principios 
como "lo que es no es lo que no es". Por tanto, vamos a exponer las virtualidades y 
limitaciones de los paradigmas. 
 
1. Elaboración de la teoría de la educación buscando sólo la certeza. 
 
 Es el paradigma de la certeza8. Según este enfoque, no hay hondura de realidad, no 
hay misterio alguno en el ser de las cosas, sólo hay problemas que pueden llegar a resolverse 
con una adecuada metodología. Tenemos dos enfoques: racionalista y positivista. 
 Con una especie de huída desde el YO, el racionalismo disgrega el modo de hacer 
ciencia, por deshacer el modo de filosofar. Este es el modelo modernista, cuya concreción se 
halla en la palabra mágica “progreso”. Su concreción no es unívoca, un enfoque es el 
positivismo. Tal paradigma opta por la primacía del hecho y su observación9. ¿Hasta qué 
punto se puede construir de este modo el contenido de la Pedagogía?. Por una parte, como 
explicación, la Pedagogía aspira a dar noticia de la realidad, describirla y justificarla, así 
                                                     
7  Millán Puelles, 1984 
8 Llano, A. (2000). 
9 Gª.Carrasco, 1984: 71 
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como mostrar las relaciones causales intrínsecas. Lo cual nos lleva a observar lo real, 
constatar las regularidades y covarianza de los fenómenos, así como establecer juicios sobre 
hechos, valores ... variables ... leyes. Es la dimensión nomotética, perspectiva "etic". 
 
 El procedimiento del investigador se atiene sólo a los hechos captables por los 
sentidos, sometiéndolos a una verificación cuantitativa. Los demás hechos, o se niegan o se 
reducen a lo cuantificable. Por consiguiente, la experimentación es la vía prominente para 
reconocer la teoría de la educación, pero en un sentido pragmático y utilitario10, desde abajo 
hacia arriba. Prima pues la inducción. Entre sus propuestas epistemológicas, constatamos:  
a)  aproximación analítica, al contrario que la globalidad dialéctico-idealista;  
b)   rechazo de los postulados metafísicos, en pro de sólo la consideración de lo 
verificable-cuantificable; 
c)   reforma de la sociedad, y 
d)   reverencia hacia la racionalidad. 
  
 En su estudio sobre la relación educacional, Mantovani11 encuentra que la idea de 
hombre ya está en la educación que esta concepción genera. El principio de la educación 
obedece a la naturaleza del educando. La biología y la psicología serán sus fundamentos. La 
sociología extraería el fin educativo de la sociedad cambiante. La educación no parte de 
finalidades intrincadas en la naturaleza humana, es antifinalista. La verdadera educación 
consiste en que cada uno exprese su naturaleza. La infancia es el lugar central del proceso 
educativo. Ya lo veíamos en la metáfora del jardinero: el mejor (idem,cap.3º) método será la 
personalidad libre del educador y la espontaneidad del educando.  
 
 Brook (1981) argumenta a favor de las teorías analíticas (Antropología -Etnografía- de 
la educación, Psicología de la educación, Sociología de la educación, Economía de la 
educación, etc.) aduciendo razones como: a) hay algunas teorías que a los maestros les sería 
provechoso conocer; b) puesto que prevalece la aproximación a tales disciplinas, es mejor 
hacer caso omiso de sus inexactitudes teóricas, y c) las teorías de la enseñanza programada y 
modificación de conducta dan una explicación mejor que otras. Por consiguiente, es mejor 
elegir esta vía. De modo semejante razona Woods (1976). 
 
 Como concreción, tenemos el ejemplo de la noción de socialización, como categoría 
lógica. Desde la teoría funcionalista-estructural sociológica, o la conductista en psicología, se 
pone el énfasis en la inculcación por la sociedad, dejando al indivíduo en una pasividad. 
Similarmente, la del aprendizaje social, con las nociones de refuerzo, imitación y modelado. 
Todas estas describiendo y explicando reductivamente parte del educando-educador global. 
 
 La acción educativa se relaciona así con la teoría del aprendizaje, tan conectada con 
las aportaciones behavioristas12. Parten del principio: Nihil is in intellects, cuius primus non 
fuerit in sensu. Pero, esto se concreta en la acumulación de conocimientos que el alumno no 
genera, sino que los recibe. Mas, ¿Cómo acontece esto?. A diferencia del modelo tradicional, 
se trata de promover experiencias de aprendizaje. Pero en tanto que con ello se combinen las 
sensaciones simples con la reflexión, se relacionen las adquisiciones y se llegue a la 
generalización. La enseñanza promovida por el docente consiste así en ejercitar los poderes 
mentales. Para lo cual elige lo mejor, organiza los materiales, etc. 
                                                     
10 Dewey, ver: Fermoso, 1991 
11 1983,Cáp. 1º) 
12 Scheffler, 1969 
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 A partir del esquema anterior se entiende que no hay una sola Teoría de la educación, 
Brook (1981) propone derivar implicaciones y descripciones para los docentes, pero desde 
teorías elaboradas en contextos no educacionales. Lo cual conlleva a conceptuar como 
interdisciplinariedad de tipo estructural13, fruto de sumar las aportaciones sólo de ciencias 
subalternadas. Por consiguiente, para los empiristas, la Pedagogía -education- no existe como 
teoría previa. Es algo que sucede en la mente de los prácticos a la hora de pensar el modo de 
llevar a cab la enseñanza. Pero sí que conciben una Sociología de la educación  con una 
Psicología de la educación, con una Antroplogía -atnográfica-de la educación, más, tal vez, 
una Axiología -descriptiva- de la educación, etc.  
 
 Esta postura es rechazada por los partidarios de la Pedagogía crítica14: La raíz de tal 
enfoque parte del fundador de la Escuela de Frankfurt, quien manifiesta que una ciencia que, 
creyéndose independiente, ve la formación de la praxis, a la que sirve y es inherente, como 
algo que está más allá de ella, y que se satisface con la separación del pensar y actuar, ya ha 
renunciado a la humanidad15. "La idea de que las ciencias sociales no pueden contribuir 
eficazmente para efectuar el estudio teórico de la educación es tan erróneo como que estas son 
la teoría de la educación". ¿Por qué?. Poco antes, el mismo Carr16 dice que sus diagnósticos 
descuidan gravemente la causa radical de los problemas y, en consecuencia, los tratamientos 
que prescriben perpetúa los males que trataban de eliminar. 
 
 También desde un enfoque fenomenológico17 se rebate el planteamiento positivista en 
relación a la noción de deber. Este -no en sentido estrictamente moral- es primordial y ha de 
basarse en el conocimiento del ser. Esto requiere ir más allá de la mera percepción, por lo que 
empíricamente no se llega allí. 
 Por si se relaciona toda la corriente analítica con el positivismo, el mismo Scheffler18, 
conjuntado con Peters y su corriente difieren de O'Connor (1957), con la siguiente expresión: 
"La enseñanza no es, contrariamente a lo que afirman los conductistas, un proceso en el que el 
maestro modela la conducta del estudiante o controla su mente". 
 Así se elabora el cientificismo, con su prejuicio19 fundado en “la desconfianza, la 
inseguridad ante todo conocimiento, toda argumentación, ante todo aquello que por su propia 
naturaleza no es susceptible de un tratamiento científico-experimental; ante lo que de suyo no 
es verificable en sentido estricto: pesado, medido, observado, experimentado”. 
 
2. La posición idealista del conocimiento pedagógico. 
  
 Con la postmodernidad20 se acentúa el enfoque que no procede por inducción a 
posteriori de la experiencia. La opción consiste en efectuar una comprensión interpretativa. 
Pero esta no la exclusiva, también tenemos la deducción lógica y reflexiva. La base de esto se 
halla en que las categorías profundamente humanas son objeto de la razón universal, no de la 
instrumental experimentalista. Sin embargo, para algunos esta perspectiva gnoseológica se 
                                                     
13 Marín, 1976 
14 Carr, 1990: 69 
15 Horkheimer, M. Teoría crítica. Buenos Aires, Amorortu. (1974, 271). 
16 1990: 56 
17 Marz, 1968: 27 
18 1969: 209 
19 López Moratalla, N. Y Ruiz Retegui, A. (1987): Conocimiento científico. Sentido y límites; cfr. López-
Barajas, E. : Ciencia, técnica, humanismo e investigación cualitativa. En: Homenaje al Profesor José Luís 
González-Simancas (1998): Docencia y formación. Pamplona, Eunsa. Págs. 177-178. 
20  
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acentúa el modelo de la comprensión21, porque conocer es "ver" más allá de las unidades 
sensoriales. Pues la "visión" define y organiza experiencias particulares y subraya su 
significación. Hay que ir a la comprensión del significado. 
 Parte de la atribución al sujeto de una anterioridad metódica: sólo, los hechos de 
conciencia pueden recabar para sí un criterio de legitimación, una evidencia, totalmente 
indubitable.  Es la vuelta de la subjetividad sobre sí misma. Por tanto, la subjetividad no está 
medida por el ser, es más bien mensurante. Recordemos a Descartes: el orden y conexión de  
las ideas es el orden y conexión de las cosas; o a Hegel: pensar lo finito como idea, como no-
independiente, lo que equivale a disolver la individualidad finita en una totalidad; y así 
Fichte, Berkeley, ...  
 Se puede constatar que se trata de sólo una previa elaboración de la propia teoría de la 
educación y, de aquí deducir consecuencias. De este modo, contemplamos un conjunto de 
principios derivados de creencias filosóficas generales; de tesis metafísicas, epistemológicas y 
éticas de los filósofos famosos (Platón, Rousseau, Herbart, Froebel, Pestalozi, ...) e 
influyentes, plantear implicaciones educacionales y principios-guía de la práctica. 
 
 Mantovani (1958), distingue los siguientes idealismos: 1) neokantiano (Natorp): Sin 
caer en la metafísica, desea superar el positivismo. A través del pensar uno puede ponerse en 
conocimiento del mundo, no por la intuición ni por las percepciones. Uno va a la realidad por 
el deber-ser, no por el ser. El hombre total está en el deber-ser. La idea de hombre no es finita. 
Educación es perfección, superación de la individualidad biológica, entrar en la comunidad. 
2) neohegeliano (Gentile): El indivíduo es un reflejo del espíritu universal. Pero no es un acto 
(estático-metafísico), sino un devenir. Su esencia es espiritual. Entonces es libre. Así, la 
educación se transforma en autoeducación. Si la Filosofía es la ciencia del espíritu, la ciencia 
de la formación del espíritu es parte de la filosofía: Pedagogía es filosofía. Por tanto, (cap. 2º) 
la educación parte de la deducción a partir de fines y escalas de valores apriorísticos.  
 
 Por otra parte,  la postura crítica22 entiende que este es un enfoque erróneo, por lo 
siguiente. Dice que Platón tiende a erigir un orden superior de formas perfectas (teoría) que 
corrigieran las imperfecciones de las creencias y acciones (práctica) ordinarias. O en relación 
a Kant: idea de un "ego" trascendental (teoría), nouménico, que estipula normas absolutas a 
las que debería ajustarse el "ego" fenoménico (práctica). Como consecuencia, la teoría esta 
alejada de la práctica, va en paralelo. Es un dualismo porque son teoría educacional como 
guía de la práctica sin ser guiadas a su vez por la práctica, como solución de problemas 
prácticos, sin ser penetradas por tales problemas reales. Pero, ciertamente, el idealismo 
kantiano23 toma buena nota de que la coincidencia reinante entre los juicios humanos no 
puede explicarse mediante facultades subjetivas -de aquí su conexión con el realismo-, pero 
en vez de atribuirla a la actividad pensante conjunta, a la actividad socio-histórica, recurre a 
una razón intersubjetiva, hipostasiada, cuasi-misteriosa. Por esto reintegra la matriz idealista. 
 
 Desde el empirismo, no sólo la ven como ajena a la práctica, sino contraria ("versus") 
a ésta24. Pero, también desde el socio-crítico dialéctico25 se aprecia un alejamiento del estilo 
kantiano: Así como la teoría genitiva desarrolla ideas localizadas como la del tren de Ensidesa 
..., la crítica trataría de todas esas ideas que van arrojadas por el presente y que incluye 
también las ciencias de modo muy fundamental, pero también la moral, la cultura, el arte, etc. 
                                                     
21 Scheffler, 1969: 195 
22 Carr (1990, 67) 
23 Cortina A. 1994, 47. 
24 Ryle, 1949; Hampshire, 1959 
25 Bueno: 1995: 42 
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 Así, el neoidealismo reducirá también la pedagogía a la aplicación de la filosofía. Por 
ejemplo Croce, Gentile o Radice. Estos afirman que la Filosofía de la educación es la ciencia 
estricta de la Pedagogía, porque aquella es la ideología de las esencias y, sobre todo, porque 
sólo basándose en una concepción "a priori" de una esencia, se puede pretender estar seguro 
de que las teorías pueden superar todas las críticas experimentales. Este sería el 
procedimiento de Berkeley. También tal vez el último Husserl, cuando va más allá de la 
fenomenología metodológica. Siguiendo su materialidad fenomenológica llegan a elaborar 
una Teoría de la educación sobre intuiciones "a priori" de la esencia de la educación, 
incluyendo valores decisivos. 
 Ante la cuestión, sobre si puede aplicarse, en la misma práctica pedagógica, un 
método experimental rigurosamente científico, esta corriente lo negaría rotundamente. Se 
aduce que la naturaleza externa es una mera abstracción. Plantean26 la inconmensurabilidad 
de las tradiciones científicas en todos sus ángulos, no poseen la misma lista de problemas a 
resolver, ya que ven la realidad de forma diferente, ya que si utilizan las mismas palabras, 
presentan contextos distintos;  y la impredictibilidad: si la naturaleza (humana) se comporta 
de una manera indeterminada, ¿por qué la investigación educativa que se inspira en ella ha de 
seguir manteniendo un modelo en cierta manera superado o inadecuado?.  Desde esta línea, 
tenemos los siguientes modelos: de las diferencias individuales, de la teoría del caos, 
conjunto del caos y de la evolución, y el del conjunto de la teoría del caos y la mecánica 
cuántica27. 
 
 En este contexto, los experimentos son mera ficción. Es más, la Pedagogía no añade 
nada nuevo a la Filosofía. Así se identifica y se plantea la equivalencia entre ambas, viendo a 
la ciencia de la educación como una aplicación de aquella (Gentile). Tales son las 
derivaciones de las escuelas de Marburgo (Cohen, Natorp) o de Baden (Windelband, Rickert) 
respecto a la autonomía de los valores. 
 Las ideas y los juicios serían causa del comportamiento, no simples efectos. Se 
identifica saber con virtud. El periodo de culmen inicial se sitúa en el XVIII, con la 
encarnación plena e irreal de la perfección; los efectos los tuvimos entre los años '30 hasta 
1989, principalmente. Sus adeptos ven que el ser de las cosas no es distinto del ser de las 
ideas -eidós- por consiguiente, todo debe girar alrededor del universal, no respecto al 
indivíduo. 
 En la práctica, el maestro es estimulador, inductor. Pero esto no significa caer en el 
verbalismo, pues si el alumno no conoce significativamente, las palabras no tendrán sentido 
para éste. Así que, es posible creer por autoridad, pero no ha de significar esto lo mismo que 
saber. 
 Teoréticamente el neoidealismo desarrolla este aspecto. Así como el viejo idealismo 
margina la noción de principios y sus corolarios de razones, es Kant quien ofrece el aspecto 
formal: la noción de idealismo trascendental. El conocimiento se funda en lo puesto por 
nosotros -"analíticos a priori"-, no en lo dado por nosotros, sino en el "sujeto trascendental", 
no lo que corresponde a cada indivíduo. Es el modelo de la regla que enfatiza el razonamiento 
que obra siempre conforme a reglas generales o principios. El hombre los tiene de un modo u 
otro en mente. Este razonar se plasma en dos ámbitos: cognoscitivo, en relación a la verdad 
                                                     
26 De la Orden, A. y Mafokozi, J. Implicaciones de algunos planteamientos epistemológicos post-positivistas en 
la investigación educativa, cfr. Bordón, v49 (4), 1997, 347ss. 
27 En preciso copiar la nota que el artículo de De la Orden y Mafokozi inserta a pie de página, para que no se 
interprete reductivamente lo enumerado. En un escrito posterior Cziko (1992) reconoce que el argumento de la 
similitud entre la conducta del mundo subatómico y la de los seres humanos no se sostiene. En su lugar propone 
la teoría del control perceptivo (Powers, 1973), dentro del marco de la investigación positivista. 
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respecto a la evidencia, y la moral, acción fundada en principios firmes -imperativo 
categórico- y no convinenciosos. Pero ambos son procesos racionales del orden de juzgar 
según principios generales en los que uno se ha comprometido. Así, actuar en libertad es 
realizar mi dignidad como ser capacitado de elección, aunque mis principios sean contrarios a 
mis intereses. De aquí que emerjan como principios-fines: coherencia y la equidad. 
 La educación, desde este enfoque, no puede ser otra cosa que el desarrollo del 
carácter, en su más amplio sentido, esto es, el pensamiento y la acción basados en principios, 
en los que se manifieste la dignidad del hombre.  
 La lengua, como manifestación del espíritu humano (energueia), no es reproducción 
de la realidad, sino visión que de dicha realidad tiene el hablante. Por tanto, más que la 
cultura, lo que importa en la racionalidad pedagógica, es la lengua lo que marca las 
diferencias entre pueblos, porque da una visión propia del mundo (Cassirer). Esta gnoseología 
entiende los valores28 como ir más allá de una visión de lo real subyacente, se ha de 
desarrollar la capacidad de valoración según principios, justificar la creencia en cuestión. Así 
surge una metodología mediatizada por los principios generales que definan la racionalidad, 
no se concibe la interacción personalizada entre maestro-alumno. El estudiante, al participar 
gradualmente en la experiencia de forma crítica, en tensión hacia la adultez, conlleva un 
tratamiento que respeta la dignidad del alumno y la del maestro. 
  
 Entiendo que el error básico del idealismo estriba en negar, como punto de partida, 
cualquier método o principio exterior al pensamiento humano. Esto  está fundado en otro 
principio falso: indistinción entre yo y realidad. Planteamientos que desembocan en un 
totalitarismo y absolutismo. 
 Una Teoría de la Educación así constituida, con un apriorismo de la esencia de la 
educación que propone escalas de valores, dando una ideología irrefutable, trae consecuencias 
de posible manipulación por hacer viable la sustitución de unos sistemas de valores por otros, 
o también marginar otras más o menos caprichosamente. Entonces la Teoría de la educación 
se tornaría en régimen intelectual que pone límites a las ciencias de la educación y a las 
tecnologías educativas. Con esto se elabora el procedimiento para efectuar adoctrinamientos. 
 
 En realidad es un error de planteamiento que, tal vez, hay que buscarlo en el desvío 
respecto al intelectualismo, que dotaba primacía al intelecto sobre otras facultades. Así se 
deduce el predominio del conocer sobre el querer. Esta racionalidad nos llevará a una 
epistemología centrada en el entendimiento como criterio de validez29. Pero, en la medida que 
se acentúa un aspecto, se desarrolla éste volcando todo el sistema30. Así, el conocimiento o no 
de lo bueno implicaría moralidad o inmoralidad de los actos. De este modo es fácil que, al 
incluir los valores en la educación se elaboren diseños que se apoyen exclusivamente en las 
ideas, sin atender al contexto de la experiencia, con el corolario de objetivos formalistas y 
memorismos. Unos procedimientos correlativos son el razonamiento moral sin contenidos 
materiales sistemáticos y secuencializados. 
 Es el alejamiento de teoría (verba) de la práctica (res). El ente ideal prima sobre el 
empírico, y para educar basta con formar intelectualmente la razón, en detrimento de la 
experiencia sensorial, pues los conocimientos son anteriores a la experiencia del educando.   
 
  También se puede inscribir en este planteamiento el irracionalismo (Nietzsche), 
aunque en su conjunto nieguen el primado de la razón, como eje del discurso pedagógico. Son 
                                                     
28 Scheffler, 1969: 205 
29 Aristóteles, Tomás de Aquino, y Bruner, a su aire 
30 de Spinoza a Hegel 
 9
más bien impulsivas, instintivas o intuitivas. Epistemológicamente hay un desfase entre las 
categorías mentales de la razón y las reales de la educación-como-ser. Esto se debe a la 
limitación intrínseca de la propia inteligencia. Por tanto, no se identifica lo irracional con lo 
alógico. No es el caso de lo ilógico total como el de Vaihinger, del parcial de Hartmann. En 
su discurso, la actividad de la razón es sustituida por otras formas de conocer. 
 No obstante, a sus aportaciones, no es suficiente contar con la afirmación metafísica 
del educando, de los educadores o de la acción. Tal aseveración se explica31 en que los planos 
de realización del YO resaltan los contextos social, psíquico, etc. Como la ontología ignoró la 
percepción subjetiva, la afectividad, los valores étnicos, la biografía propia, resulta 
insuficiente y suplementable este paradigma del conocimiento de la acción y procesos 
educativos. Una vez más constatamos que el error ha sido un paradigma, un solo modelo, un  
único método. Así no se comprende el sentido de la libertad humana, actuando en educación y 
generando acciones con autorregulación. No cabría pedir responsabilidades. Es la tesis y 
antítesis de la tecnoestructura32. 
 
 
3. La gnoseología realista en la elaboración del discurso pedagógico. 
  
 Cuando estudiamos la educación debemos basarnos en realidades. Si hasta ahora 
constatamos el binomio excluyente: todo cambia versus todo permanece, la realidad nos 
avisa de que se cambia en la medida que se permanece. Es decir, como consecuencia de 
“sufrir” educación, uno es cada vez el mismo (permanece) pero no lo mismo (cambia); de tal 
manera que lo segundo no sucede sin quedar invariante lo primero. O sea: el intelecto y la 
voluntad permanecen, pero no sus grados, funciones, ... por despliegue del yo (intelecto-con-
voluntad). 
 Integrando aquí gnoseológicamente la disputa positivismo/idealismo, la referencia al 
principio de Heisenberg como argumento a favor del paradigma idealista33, no debe 
interpretarse en contra de la tendencia positivista, ya que emerge de la misma tradición, por lo 
que no puede ir en contra del mismo marco de investigación que lo genera. Además, no dice 
nada más allá de relación sujeto-objeto, es decir la posición, pero no el cómo. La conclusión a 
que llegan es que la intrusión del investigador trasforma el contexto de la investigación, lo 
cual expresan como común a ambos enfoques. Ante esta antinomia, entiendo que hay que 
plantear un enfoque conforme con la realidad. 
 El realismo no es algo intermedio, es un posicionamiento y no síntesis de una 
hipotética antinomia entre sistemas pedagógicos. Pero, por lo estudiado hasta este momento, 
conocemos lo siguiente de las dos gnoseologías precedentes. Por una parte, el idealismo, con 
las huellas de la imagen de lo que cada uno ha de ser, conlleva un determinismo genético34, 
dando lugar a un pesimismo, compartido también por ciertos existencialismos. Por otra, el 
empirismo, concibiendo al hombre como ser plástico (Locke, Makarenko, Watson), conciben 
el optimismo que se fía más en las teorías del aprendizaje y los refuerzos ambientales que de 
cada uno. El realismo entiende que las posibilidades de conocer son fruto de una acción 
conjunta entre sujeto y objeto, conllevando unas consecuencias educativas tales que se 
                                                     
31 López-Barajas, E. : Ciencia, técnica, humanismo e investigación cualitativa. En: Homenaje al Profesor José 
Luís González-Simancas (1998): Docencia y formación. Pamplona, Eunsa. Págs. 177-178. 
32 López-Barajas, citando a González-Simancas, J.L. (1992): Educación, libertad y comppromiso. Pamplonba, 
Eunsa; pp. 143-144. 
33 De la Orden y Mafozoki, 1997, de quienes tomo esta conclusión, lo mencionan como naturista; en tanto que 
los seminarios de Metodología de investigación pedagógica (López Barajas y col.) lo conciben conforme a esta 
clasificación y lugar de realista, traduzco el término de los citados por el del citado seminario interuniversitario. 
34 Arnold, Burt, Jensen 
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desentienden de la mera maduración y de la incitación. Es la posibilidad y necesidad de 
educación lo que acarrea la sistematización de procesos flexibles. La educabilidad no es 
plasticidad. Así, la educación es un proceso de configuración cuyas manifestaciones se 
pueden cuantificar y, por tanto, evaluarse. 
 Por esto, ante la antinomia nomotético "versus" ideográfico, la epistemología de hoy35 
discurre por el encuentro entre la explicación y la comprensión. Pero no se trata de un 
consenso, es una posición. La justificación se halla en que la educación es una realidad 
intencional. De este modo se establece la convergencia entre lo generalizable con los aspectos 
singulares. De este modo, entre lo racional (ciencia positivista) y lo irracional, cabe el 
discurso "razonable" (algunos productos metafísicos) que, con no disfrutar de las 
caracetrísticas de la ciencia positiva, permiten hablar de una realidad transfenoménica36.  
 En el realismo hay a la vez componentes positivos e ideales, pero integrados, no como 
mezcla. Se funda en que la realidad no es algo que esté ahí sin más, ante la expectación pasiva 
del sujeto. Es considerar "eso" in situ, por lo que nos involucra asumiendo una perspectiva 
cuyo horizonte espacio-temporal está determinado originariamente por una experiencia 
humana de la realidad, por lo que es ineludiblemente mundana. La realidad es siempre nuestra 
realidad, cuyo sentido o sinsentido brota de una experiencia antropológica, histórica, social, 
mitológica, cultural, ... mediada por el lenguaje que la sintetiza y simboliza. 
 
 Para Mantovani37 el realismo no es uniforme. Tenemos como raíz el paradigma 
griego: El hombre es parte inseparable de la naturaleza. Pero se distingue del resto de los 
animales por la razón. Con ésta, el sujeto se regula el cuerpo con su pathos, llegando al estado 
de virtud; ésta se logra en la medida que tenga conciencia del ethos. Esto nos sitúa en la 
ubicación del sujeto-con-otros: comunidad. Por lo que ésta no sólo expresa la realidad social 
del hombre, sino que tiene la función natural de educar a los ciudadanos. 
 Consecuentemente, la enseñanza se inicia desde el maestro y consiste en la 
transmisión de aquellas tradiciones de pensamiento y acción, basadas en principios que 
defienden la vida racional. Pero esto es bipolar, predicable tanto para el profesor como para el 
estudiante. Se aleja del positivismo conductista38 por no pretender imponer pautas, ni ser una 
fijación de medios para que el alumno "crezca". El educador no es un operador separado de 
alguien que le es "externo". La realidad educativa es un todo en donde educador, educando y 
contenidos están entrelazados. 
 Como la acción y efecto de educar está ahí con anterioridad y al margen de mi posible 
relación cognoscitiva y operativa, no debe admitirse la simple proyección del sujeto 
cognoscente. En esto se acerca al positivismo, ya que nos atenemos a los hechos, tal y como 
son, sin sobreponer interpretaciones, teorías, proyecciones.  
 Por tanto, el conocimiento no es sólo la producción de objetos, ideas o de conceptos a 
efectuar por la mente. Es la realidad misma, en cuanto que es la unión de entendimiento y 
cosa -una institución, un barrio, una casa de cultura, una acción entre educador y educando, 
...-. Por tanto, esta realidad es múltiple: material, espiritual, etc. Por consiguiente, según qué 
realidad se desee conocer, se empleará una vía metodológica u otra. De igual modo para 
integrar los resultados en ese todo que es la educación. 
 Del positivismo, mediante las teorías del aprendizaje, recoge39 la apelación a la 
experiencia anterior, tanto como niño cuanto como alumno de los niveles anteriores del 
sistema formal de educación. De la comprensión interesa el conocimiento pero no como mera 
                                                     
35 Vázquez, 1980 
36 Fullat, 1982 
37 1983, Cáp.1º 
38 Scheffler, 1969: 109-210 
39 Scheffler, 1969: 191-208 
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recepción y aceptación de información externa. Por tanto, si se analiza una sistemática del 
enfoque realista, uno puede quedarse en sendos conjuntos de fichas, clasificables como parte 
de idealismo y parte de positivismo. Es más, si consideramos las aportaciones del criticismo 
kantiano, la apelación a principios y reglas viene a suponer una especie de esqueleto 
integrador de teorías parciales de los extremos referidos. Este supone una superación de los 
enfoques, recogiendo lo congruente con la idea de hombre racional, con los principios 
generales para efectuar un juicio. 
 Por tanto, la realidad educativa no es sólo ni monista ni dualista. Ante el científico de 
la Pedagogía se sitúa el fenómeno educativo con independencia óntica respecto al 
cognoscente y como un  resultado del acto de aproximación. Por consiguiente, al elaborar la 
noción de educación, se plantea como una situación dual de ser inteligente ante un fenómeno, 
sobre el cual proyectará la crítica el primero con la tendencia de perfilarla, matizarla y 
defender la educación en sí. De este modo, hay40 un realismo natural o espontáneo del 
conocimiento humano que se continúa y perfecciona con la crítica y con las ciencias. 
 De estas últimas aportaciones se nos plantea la viabilidad de nutrir la primera 
aproximación fenomenológica de la educación dada, con los aportes de otras ciencias que 
versen sobre ésta. De este modo está servida la vía de colaboración entre las ciencias 
subalternadas y la teoría substantiva de la educación, inclusive la consideración de la 
fundamentación suplementadora respecto a las teorías parciales.  
 
 Desde la ciencia crítica de la educación se observa que esta concepción justifica la 
teoría substantiva de la educación, así tenemos41: "lo que quizá no se reconoce 
suficientemente es que esas teorías -psicológica, sociológica, antropológica- no son teorías 
educativas -¿pedagógicas?- en el sentido que se idearon para dar guía y dirección prácticas a 
quienes persiguen fines educativos, sino teorías científicas sociales que se idearon 
originariamente para dar guía práctica a los que se entregan a investigaciones empíricas para 
estudiar fenómenos no educativos y, en algunos casos, no sociales".  
 Pero, con esto no digo que no pueda haber una psicología educativa, sociología 
educación o etnología de la educación realistas. Es este enfoque el que más nos satisface para 
efectuar su integración interdisciplinar. Lo que supera a los enfoques idealista y positivista es 
la predicación que hace Moore42: "Para que una teoría práctica sea considerada válida, sus 
conclusiones no pueden ir en contra de las verdades científicas establecidas. Las conclusiones 
prácticas deben ser teóricamente posibles". 
 
 Por consiguiente, encuentro apropiado el realismos en el sentido de elaborar modelos 
pedagógicos que expliquen situaciones problemáticas y predigan líneas de solución; para 
revisar críticamente teorías y soluciones a cuestiones pedagógicas, así como para plantear y 
dilucidar proposiciones teleológicas. Mas, ¿Con qué criterios?, ¿Cuáles serían los 
procedimientos?. 
      
 Como la acción educativa descansa en el sujeto -educando o educador-, el realismo 
elabora su discurso a partir de la persona como eje de la intervención. De aquí que uno de sus 
principales conceptos se funde en las posibilidades del hombre para programar y realizar su 
propia existencia. De esto se derivan otras formulaciones realistas: atender a cada persona 
singular, autónoma y abierta; lo que pueda decir y hacer el estudiante no debe decirlo ni 
hacerlo el profesor; etc. Hasta acabar en una noción de la educación como: hacer consciente 
                                                     
40 Cardona, 1973 
41 Carr, 1990: 142 
42 1980: 21 
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al hombre de la necesidad de tener en cuenta leyes físicas sobre la eficacia de su libertad y 
leyes éticas, que condicionan la legitimidad de las decisiones del hombre. Ni es idealismo ni 
positivismo, ni su hibridación, ni su punto medio. 
 
 El realismo no desdeña los ideales. Se reconoce que son propuestas para que la razón 
tome criterios, a modo de focos de inspiración humana que, para diseñar los procesos 
educativos, requiere del concepto de lo perfecto a fin de valorar sus hechos. 
De este modo se elaboran constructos pedagógicos como "el ideario educativo" o "proyecto 
pedagógico" de los centros. 
 En la refutación, que hace Moore, del idealismo, se expresa claramente que nuestra 
conciencia no construye la verdad, sino que la recibe del exterior. Ya desde el sentido común 
se inicia, puesto que el común de los sentidos es realista. Similarmente  B. Russell, La 
Escuela de Lovaina: ¿En qué medida y cómo el pensamiento responde a la realidad?, nos 
preguntaría Maritain. 
 Considerando la relación entre las ciencias, asumimos que la postmodernidad implica 
la vuelta a la ontología, pero sin reducirse a ésta, ahora habría que integrar la sociología, la 
psicología, la antropología, etc. Ya que no es suficiente la explicación de la ciencia, pero a 
estas alturas no podemos prescindir de éstas. Se trata de una posición integradora, nada 
excluyente, que pone en su lugar complementario los tres caminos: inducción baconiana a 
posteriori, el racionalismo analítico a priori y la fenomenología intuitiva. 
  
 Con relación a la consideración de los diversos paradigmas gnoseológicos, ¿es que 
verdad y certeza son opuestos?. Para contestar la pregunta, partiremos considerando la 
cuestión desde la perspectiva de la verdad, planteamiento elaborado por la convergencia de 
idealismo considerado por el realismo al encontrarlo en la verdad de las cosas, de los hechos 
y de cada persona. Pues las objetividades están ahí y son captables. Pero así como el 
positivismo reducía la problemática a la utilización de un método, con independencia al 
temple ético del investigador, desligándose de la comunidad histórico, geográfica y 
académica en donde y para la que se investiga. Por otro lado, el realista se integra en una 
comunidad de aprendizaje, que le ofrece la herencia recibida por las diversas generaciones 
(tradición y progreso), asintiendo las normas que vinculan libremente a sus miembros. De este 
modo se van conjugando aspectos ontológicos, con metodológicos y virtudes intelectuales y 
éticas que evitan un hacer superficial.  
 Desde el realista no se obsesionan por la justificación y modelización para articular 
todo un andamiaje del sistema de investigación. Ya los deconstructivistas han arremetido en 
contra de este buscar more geometrico de un fundacionalismo de punto de partida y modelo 
inferencial. El realista comienza la investigación de manera tentativa, vacilante... y así 
discurrimos por los lugares (publicaciones, instituciones educativas, etc.) para dilucidar los 
problemas del momento. De este modo se eliminan de nuestra contemplación las posturas y 
enunciados presupuestos en otros, hasta llegar a un principio que no se incluya en otro. 
 A resultas de todo esto, como la ciencia positivistamente elaborada (noética) no abarca 
todo el campo de la conciencia, no es suficiente para investigar, y sobre todo para educar, 
quedarnos sólo con  lo noético. Pero, a estas alturas de los tiempos no podemos prescindir de 
ella. Así que no debemos eliminar los valores y aportaciones del paradigma de la certeza 
(rigor, datación, precisión terminológica, validez lógica de las argumentaciones...). Es más, 
dentro del positivismo tenemos la implicación de ciertas derivadas en lo social, lo cual 
conlleva aspectos morales, falsaciones, normas no “contravendibles”... consecuentemente, el 
realismo se sitúa entre un deber-ser (idealista) y la realidad (certeza) para captar el ser 
(verdad) de las cosas. Con este planteamiento, la ciencia estará al servicio del hombre (varón 
y mujer), y las diversas disciplinas podrán ponerse mejor en convergencia solidaria, ya que no 
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están vacías de valor. De este modo hay un puente de transferencia transdisciplinar y 
antropológico en el quehacer, gracias a la aportación realista que opera con la verdad de la 
educación. 
 
4. Consecuencias doctrinales para categorizar las teorías pedagógicas. 
 
 Son diversas las fuentes que plantean la reflexión sobre la práctica, componiendo 
teorías o tipos de pedagogía. Moore (1980), sobre teorías generales; Carr (1990), las 
estructura con relación a su filosofía del hombre; Bokelmann (1981), las jerarquiza entre la 
teoría general de la educación y las temáticas; Fermoso (1990) las concatena diacrónicamente, 
mostrando sus conexiones y aspectos positivos y objecciones; Touriñán (1987) plantea la 
triple categorización: residual, autónoma o substantiva y subalternadas; Fullat, en cuanto 
filosofías de la educación o teorías generales relativas a sistemas filosóficos y de 
personalidades; Quintana o Marín; etc. Seguidamente efectuaré una síntesis orientativa. 
 
4.1. La corriente residual tiende a declinar con el fin de la Segunda Guerra Mundial. Se trata 
de normar la práctica educativa mediante la delimitación de finalidades a través de la 
axiología, teleología, etc.43. Por consiguiente, como Gentile, se plica la deducción como vía 
para llegar a las situaciones concretas. El problema reside en verificar los axiomas desde los 
que funda el sistema. 
 Se les puede aplicar una valoración similar a la efectuada por Moore44. Se trata de que 
las teorías generales a lo Platón, Rousseau, etc. hacen recomendaciones a partir de supuestos 
factuales, o pretendidamente factuales, y por otra parte en supuestos valorativos. Esto 
significa una unión apriorística que muestra  como común y general lo particular y concreto 
de un sujeto o situación. Estas sobreviven a las críticas, que las falsean, porque su actualidad 
reside en: 1) plantear cuestiones importantes de interés general, y 2) son como ventanas a 
través de las cuales podemos observar la educación como un todo. En fin, son un esquema 
sistemático y útil para valorar actuales sistemas. 
 
4.2. Dilthey plantea la interpretación científico-espiritual como reacción al deductivismo y 
positivismo. Es la derivación de la dialéctica hegeliana, con aportaciones de Villalpando 
(1968) y la hermenéutica situacional. Las fuentes son de tipo histórico y político45. Se trata de 
que el espíritu subjetivo se impregne del objetivo, configurando el objetivado. Aquí cabe una 
variante del método general al emplear la comparación con las soluciones en otros lares. Esto 
es: 1º) Análisis del sistema de los acontecimientos históricos; 2º) comparar sistemas 
pedagógicos existentes, observando sus leyes de tendencias al desarrollo, y 3º) efectuar el 
tránsito de proposiciones descriptivas a normativas de la praxis educacional46. Como aquí las 
normas pedagógicas dependen de la legislación, se funda un relativismo. 
 
4.3. La derivada de la Escuela de Frankfurt, que suele rotularse como crítico-comunicativa, 
se centra en la interacción. Helmers la plantea en su Didáctica de la lengua alemana. Intenta 
superar el estructuralismo, para recuperar el papel de la persona, como lo que debería llegar a 
ser47. Mollenhauer, Klafki, Giesecke emplean el método hermenéutico, con dialéctica 
ideológica y recurso empírico sociológico para interpretar la práctica48. Pero no se puede 
                                                     
43 Fermoso, 1990: 40-41 
44 1980: 69-83 
45 Scheleiermacher, 1957 
46 Fermoso, 1990: 42 
47 Ayuste, 1994, cap.1º 
48 Fermoso, 1990: 42 
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confundir este personalismo emancipador49 con la teoría antropológica, pues aquel entiende 
que el sujeto es capaz de generar acciones para su propia transformación. El aprendizaje es un 
proceso de interacción de los participantes en tanto que reflexionan sobre sus ideas y 
prejuicios, así como decidir libremente en qué cambiar.  Su fuente se halla en la 
Teoría/Filosofía crítico-dialógica que iniciara Horkheimer. Según estos, no cualquier razón 
puede concedérsele el título de humana: sólo es íntegramente humana aquella que presta 
argumentos en la dirección enmarcada por la piedad. Es lo que manifiesta su continuador: 
Ahora sé en qué se fundan nuestros juicios valorativos más elementales; en la compasión, en 
nuestro sentimiento por el dolor de otros50. 
 Así se acota la línea crítico-constructivista51 que defiende la probación de las 
proposiciones de modo intersubjetivo52. El profesor catalán la tacha de utópica por desear 
combinar racionalismo crítico, que es antinormativo de tipo neutralista, con crítica, que sí 
contiene proposiciones supremas evidentes de tipo axiológico. 
 Pero la liberación no sucede automáticamente como en el ordenador, por lo que poco 
cabe con esto la  planificación; saben con Weber que la sociedad administrada amenaza con 
destruir al indivíduo. Hay una sabiduría práctica -phronesis, prudencia- sin la cual la reflexión 
sobre la práctica degeneraría en un ejercicio intelectual y la praxis se hace indestinguible de la 
habilidad técnica53. Al intrapolar virtudes en la entidad de los comunicantes, la teoría se 
identifica con un discurso moral asimilable por los protagonistas del proceso. 
 Mas, no se trata de planear para la acción y el proceso series de metas a priori sino de 
hacerse consciente y planteárselas a través del reconocimiento de sus propios 
condicionamientos. Así es como se libera de ideas preconcebidas. O sea, de objetivos 
externos.  
 La acción educativa consiste en crear las condiciones óptimas para que se dé el 
diálogo intersubjetivo en condiciones de creciente igualdad, es decir: comunicación en 
horizontal. Otros teórico-prácticos son: Apple, Berstein, Freire, Giroux, Willis.  
 Aunque pugnan con el enfoque tradicional, parten de algunos presupuestos también 
combatidos por otras corrientes empíricas. Por consiguiente, Heid y Rössner les refutan el 
sistema diciendo que54 sólo si el fin global de la emancipación es aceptado, puede entenderse 
la didáctica emancipatoria, la planificación de la enseñanza y su control. Por consiguiente, no 
se parte, sino de un acto de confianza en el fundamento. Para mi entender, encuentro como 
una mezcla de racionalidades. 
    
 En cuanto a las consecuencias para la teoría, Carr55 plantea la unión de ésta con la 
práctica, pero no como aplicación de la primera sobre la segunda, sino sacar la problemática 
de la práctica y que los educadores participen activamente en la elaboración de la teoría. Con 
esto no sólo se oponen a la teoría empírica, sino a la clásica y fenmenológica. Para ésta 
última, es el teórico quién saca la teoría, aunque de la acción, pero sin dejar de ser experto en 
investigación. Pues el pedagogo asume roles diferentes56 equivalente a diversas 
identificaciones. 
4.4. Las teorías empírico-racionalistas parten de un vacío normativo-axiológico a ofrecer 
desde sus por la Pedagogía. Es el saber científico en sí que elabora una teoría descriptiva y 
                                                     
49 Fermoso, 1994 
50 Habermas, 1984: Persiles filosófico-políticos. Madris, taurus (cfr. Cortina, 1994, 148). 
51 Erlange, Klafki, Köning, Lorenzen 
52 Fermoso, 1990: 44 
53 Carr, 1990: 98 
54 Fermoso, 1990: 43 
55 1990: 50ss 
56 Bokelmann, 1981: 612ss 
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neutra: La Pedagogía empírica. Pero es la práctica la que contiene normatividad, cosa que no 
tiene por que recoger la teoría. La Teoría de la educación convierte el sistema metateórico 
normativo positivista en reglas metateóricas de la ciencia pedagógica, los requisitos son 
lógica, congruencia e implementabilidad de las proposiciones  (en vez de deber hacerse, poder 
efectuarlo). En esta línea encuentro dos corrientes: 
 
 4.4.1. Para el behavioristas, como el sujeto es algo que reacciona a los estímulos del 
medio, por ser pasivo, el contexto le configura pasivamente; luego el educador puede 
programar al educando, así también es controlable y predecible57. En general esta opción 
parte de la neutralidad, la educación científica, la asepsia de la situación de enseñanza-
aprendizaje. La acción educativa58 se centra en el educador, es quien sabe, dirige y manipula 
los factores de aprendizaje; el educando es un vaso vacío a rellenar; no cuentan sus intereses 
ni sus estructuras mentales. Por consiguiente, la acción no pretende modificar centralmente el 
comportamiento, sino éste en la realización misma. 
 Mas que de acción, hay que definir esta orientación como actividad -happening- 
productiva. Pero, "una acción educativa científica, sin más, es irreal"59. En éstas el fin es 
transeunte y procesual. 
 Pero con esto no se deben rechaza las aportaciones conductistas ipso facto, ya que 
tiene valor educativo en cuanto suscita el acto de aprender. Esto es la acción del que 
aprende60. Luego, es factible de integrar en los planteamientos teóricos. Esta intrapolación se 
debe efectuar desde la suplementación que propone Touriñán (1987). 
 
 4.4.2. La corriente lingüístico-analítica indica que ni puede ni debe referirse a 
virtudes como la prudencia, pero que sí plantea Carr (1990). Los  analistas ven esto como 
algo obsoleto. La Teoría de la educación está y debe permanecer libre de valor. Lo que vale es 
la eficacia, el pragmatismo. La práctica es destreza técnica y la institucionalización. Hay que 
separar medios de fines. No obstante, plantean una moderación, a diferencia del 
behaviorismo. Woods61 lo expresa mediante el modo de llegar a conocer: no se examinan 
cuidadosamente las sillas para penetrar hasta el meollo de lo que una silla sea -abstracción-, ni 
experimentan -positivista- con las sillas con ese propósito; el analista se ocupa del significado 
en un sentido amplio y no sólo en el comparativamente restringido de equivalencias como las 
definiciones que daría el sentido de la experiencia real. Y añade luego (p.25), predicar el 
análisis conceptual para clarificar y concretar los conceptos que usamos al comprender el 
mundo y al expresar nuestros pensamientos. Esto, desde la revisión popperiana se plantea la 
posibilidad de relacionar proposiciones metafísicas, antropológicas y axiológicas con el fin de 
materializar los procesos educativos. No obstante, al comunicarnos hacemos uso sobre todo 
de palabras y, por tanto, los conceptos se clasifican por el examen de nuestro uso de las 
palabras. Por tanto, es una práctica, pero intelectual, a priori. 
 Esta corriente suele propugnar (Moore, ) la conexión de las disciplinas educacionales 
en la mente del docente. A este propósito hay que recordar la oportunidad de la colaboración 
interdisciplinar, pero también sus limitaciones62: Las disciplinas  científicas se relacionan 
entre sí. La disciplina (A) puede usar a la disciplina (B) para sus investigaciones. Ahora bien, 
son autónomas, porque la validación de los conocimientos de la disciplina (A) no queda 
realizada por haber usado la disciplina (B), sino por las pruebas específicas de (A)". Así, las 
                                                     
57 Wihttaker, 1970 
58 Hernández y Santana, pás. 42 
59 Ortega, J. 1978, 145 
60 Altarejos, 1991: 611-612 
61 1976: 18 
62 Touriñán y Rodríguez: 1993 
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estadísticas al servicio de la pedagogía, si ésta falsea las pruebas matemáticas, las 
conclusiones pedagógicas serán falsas, pero la validez matemática no garantiza las bondad 
de las conclusiones pedagógicas halladas.  
 
4.5. La corriente ecológica63 entiende al sujeto como activo, actus, por lo cual sus 
comportamientos son libres, así que puede modificar radicalmente sus patrones de 
comportamiento. Por esto, la calificación de humanística, por acentuar la relación entre el 
binomio subjetivo de la comunicación. El educador es un modelo a imitar como hombre 
integral; el educando es sujeto a guiar. Pero no se trata de un proceso inconsciente, sino entre 
personas racionales. Así que la acción es con fines intencionalmente previstos para el 
desarrollo de la esencia del ser que la realiza. La acción es un medio, luego no se tratará de 
absolutizarla, sino contextualizarla respecto al sujeto y su unwelt64, de aquí la obligación 
epistemológica de interpretarlo. 
 
 Los fines no son apriorísticamente dados en su forma concreta, sino que se elaboran al 
"ver" experiencialmente las posibilidades y exigencias del educando. Para esto, el educador 
asume, vive, se mete fenomenológicamente en el rol del otro y llega a captar su esencia 
eidética, los valores que le son necesarios. Por esto es encajable aquí la posición defendida 
por Ortega Esteban65, que defiende una acción que "debe ser crítica frente a todo tipo de 
ideologías y estructuras que, analizadas dialécticamente, resulten injustas o limitantes de 
libertad humana". Por ejemplo, ante un reformatorio o centro de acogida, ¿Se tienen en cuenta 
todas las necesidades de las personas o se les trata como cosas?, ¿Cómo se organizan las 
compensaciones respecto a los grupos marginales?, etc.  Así que no es sino un 
posicionamiento entre la teoría pedagógico-crítica y la antropológica. 
 
 De aquí se sacan consecuencias en cuanto al modo factual de llevarse a cabo la acción 
educativa. Esta reside en series organizadas de comunicaciones principiadas por una relación 
asimétrica o vertical, que complementa la interacción alumno-alumno o grupo de amigos. De 
tal modo que si esto no se da, no podemos plantear el hecho de educar. Es más, podemos 
detectar la intencionalidad teleológica en la semántica y puntuaciones de lo que se comunica. 
 
 La comunicación educativa no es siempre igualmente compleja, esto depende del nivel 
de personalidad alcanzado, como proyección del estado de configuración del sujeto educando. 
Pero no todos los cambios que le suceden a éste son objeto de la intención del educador. 
Dentro de ese conjunto de secuencias necesarias se define el subconjunto de las que son 
intencionalmente buscadas, las cuales representan proyectos concretos relativos a actuaciones 
en espacios, tiempos y agrupaciones de sujetos en comunicación66. Por tanto, tales situaciones 
de comunicación son acciones educativas. 
 
5. Posición  propia. 
 
 Aunque ya he planteado desde otras perspectivas anteriormente mi planteamiento 
doctrinal, ofrezco seguidamente una globalización preliminar. 
 
 Centrados en la comunicación humana, distinguimos67 la actividad de enseñar del acto 
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64 García Carrasco, 1992 
65 1978, 145 
66 Gª Carasco, 1984: 3 
67 con Altarejos (1991: 615-616) 
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de aprender. El primero sólo observa la técnica de la comunicación, tendiendo a persuadir al 
educando. Desde el segundo enfoque, no sólo hay mensaje por el educador, sino que lo 
esperado es que el estudiante realice como acción lo aprendido. Por tanto, esta segunda va 
más allá de la primera acepción, pues requiere la aportación intelectual y la voluntad de 
aceptar o rechazar lo mostrado. Y esta operación no es más que racionalidad, porque los 
interactuantes persiguen una finalidad. 
 Por esto, "la acción educativa integra, en la práctica, todo el contenido pedagógico -
teórico y práctico- que se posee. Es el hecho educativo por excelencia"68. La educatividad de 
la misma reside en la convergencia de lo semántico y sintáctico, lo analógico y puntual de las 
comunicaciones con la teleología prevista. Por consiguiente, en la medida que haya 
racionalidad el proceso educativo tiende hacia la optimización de los intervinientes. 
 La concatenación de series semejantes de acciones de similar complejidad configura 
ciertos procesos de educación. Entonces, la racionalidad de la acción viene exigida69 por la 
necesidad de seleccionar, elegir o elaborar las acciones educativas que permitan alcanzar el 
objetivo propuesto, así como el orden o secuencia en que deben realizarse. De lo contrario 
sería irracional, que no es ausencia de razón, sino carencia de orientación de las actuaciones: 
"la razón opera sin sentido teleológico, es acción sin finalidad o se desconoce su fin por los 
operantes, ya que sus mentes han perdido su relación esencial con la realidad"70. 
 Mas, por otra parte, la acción educativa que se centra en el logro del actus del 
educando es necesariamente ética. Apelando al criterio de autoridad, la aportación de 
Altarejos es clara: "lo propio y distintivo de las actuaciones éticas es precisamente su 
finalidad inmanente. Nadie obra éticamente bien para obtener un resultado ajeno a ese 
obrar..."71. Por otra parte, Bárcena72 relaciona la toma de decisiones educativas como éticas, 
en la medida que cada acción es única y singular en la incertidumbre, conflictos de valores, 
etc. que subordinan las decisiones técnicas. Por esto, la acción educativa está vinculada a 
valores a través de las proposiciones normativas debidamente justificadas (Fermoso, 1990: 
48). Este es el sentido que como praxis vital implementa normas en secuencias de acciones. 
 La integración de partes de enfoques es para la teoría analítica sólo aplicable en la 
práctica. Woods (p.23) rechaza cierta combinación de proposiciones fruto de métodos 
distintos, en el sentido de que disciplinas sobre la educación pierdan su identidad en la 
disciplina predominante de la educación, surgiendo la unidad de la diversidad. Para los 
analistas empíricos sólo es válida la intersección de estos contenidos y para comprobar el 
significado de algunos vocablos. 
 Desde la perspectiva crítica73 se plantea la comparación de las teorías clásico-
antropológicas con la analítico-empírica. La analítica es más utilitaria, los individuos se 
educan aprendiendo el modo de satisfacer sus deseos y necesidades iniciales; presupone una 
cultura institucional que dota a los individuos con conocimientos, actitudes y habilidades que 
se requieren para encajar dentro de una determinada forma de vida social. Para corriente 
clásica, los sujetos se educan aprendiendo el modo de transformar sus deseos y necesidades 
iniciales sobre las bases de la propia autorreflexión racional; así se genera una cultura que 
tiende a proveer a los individuos de las oportunidades y recursos para el cultivo de la 
consciencia crítica necesaria para el desarrollo de formas de vida social más auténticas y 
racionales. 
 Rechazando la versión positivista del análisis lingüístico, recogemos de Peters (1966) 
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la posibilidad de que la teoría de la educación no se quede en el utilitarismo. Este hace 
hincapié en el modo como la libertad de determinar racionalmente las propias creencias y 
acciones de uno, presupone siempre la libertad de cualesquiera influencias sociales o 
coercimientos culturales que pueden poner trabas al desarrollo del pensamiento racional 
autónomo (Peters, 1979). Por tanto, si la educación es la práctica de una teoría racional crítica 
que con análisis semántico depura su pensamiento de dependencias irracionales y transformar 
así su comprensión de la condición humana, tenemos su conexión antropológico-
fenomenológica.  
 Desde lo cual se plantean cuestiones de este tipo: ¿Cómo se produce la síntesis 
heurísticamente?. Tenemos dos vías para contestar, una la desarrollaré en la parte 
metodológica de investigación; la otra se refiere a la dinámica del fenómeno, lo que 
desemboca a considerar los constructos acción y proceso.  
 
 Por consiguiente, la racionalidad está centrada en el sujeto, infiriéndose que se puede 
observar la práctica, intentando efectuar un juicio crítico sobre si sucede o no, y como acaece 
la intervención pedagógica.  Aquí, por procedimiento de análisis de otras teorías, se puede 
insertar en la definición de la acción. Todo esto no impide que la comunidad de enseñanza- 
aprendizaje sea ética, con encuentro libre entre personas. Corolariamente, el criterio será dado 
por los parámetros de quienes sirvan como objeto de verificación del logro de los objetivos: la 
persona. 
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